Schoolsucces; Nederlands, Turks of beide? Het verband tussen de thuistaal en het schoolsucces van kinderen van Turkse afkomst in Nederland en de mediërende rol van woordenschat in dit verband by Hathie, Stefanie
 0 
Schoolsucces; Nederlands, 
Turks of beide? 
Het verband tussen de thuistaal en het schoolsucces van kinderen van Turkse afkomst in Nederland en 
de mediërende rol van woordenschat in dit verband 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Naam    : Stefanie Hathie   
Studentnummer  : 0854905  
Masterspecialisatie  : Child and Family Studies 
Naam 1
e
 lezer    : Mariëlle Prevoo      
Naam 2
e
 lezer   :  Maike Malda 
Datum    : 27 mei 2013 
 1 
This study examined the role of home language and vocabulary in explaining school performances of 
adolescents who were making the transition from primary to secondary school. Fifty-four children of 
Turkish background in the Netherlands from the second or third immigrant generation and their 
mothers participated in the study. The main question of this study was if there was a relation between 
the home language (Dutch or Turkish) of children with Turkish backgrounds and their school 
performances, and if this relation was mediated by vocabulary. Data on usage of the Dutch and 
Turkish language in the home situation were collected via mother and child questionnaires. Dutch 
vocabulary was measured using the Expressive One-Word Picture Vocabulary Test (EOWPVT; 
Brownell, 2000) and Turkish vocabulary was measured using a Turkish version (Glück, 2009) of the 
Peabody Picture Vocabulary Test-4 (PPVT-4; Dunn 2007). Cito-scores were used to determine school 
success. Using the four step approach of Baron & Kenny (1986) in which several regression analyses 
are conducted to test for mediation, the findings of this study show that children perform better at 
school when they speak more Dutch and less Turkish in the home situation. Also the findings show that 
children have a better Dutch vocabulary when they speak more Dutch and less Turkish in the home 
situation. Thirdly it was found that Dutch vocabulary fully mediates the relationship between home 
language and school performance. No relation was found between home language and Turkish 
vocabulary or between Turkish and Dutch vocabulary. 
Inleiding 
Uit het Jaarrapport Integratie 2011 en 2012 (CBS, 2012; SCP, 2012) is gebleken dat het 
opleidingsniveau van de bevolking van niet-westerse afkomst in Nederland nog steeds aanzienlijk 
onder het opleidingsniveau van de autochtone bevolking ligt. Uit de jaarrapporten bleek echter ook dat 
het gemiddelde opleidingsniveau onder mensen van niet-westerse afkomst in Nederland voortdurend 
stijgt en dat deze stijging sneller gaat dan onder autochtonen. Dit komt doordat het percentage van 
tweede generatie niet-westerse allochtonen toeneemt (SCP, 2012). Kinderen van niet-westerse afkomst 
van de tweede generatie halen namelijk een hoger opleidingsniveau dan kinderen van niet-westerse 
afkomst van de eerste generatie. Met de tweede generatie worden mensen bedoeld die zelf in 
Nederland geboren zijn, maar van wie tenminste één van de ouders in het buitenland geboren is. 
Wanneer iemand in het buitenland geboren is en daarna in Nederland is komen wonen, wordt er 
gesproken van de eerste generatie. Binnen de tweede generatie van niet-westerse afkomst bleek 
daarnaast dat leerlingen van wie een van de ouders in Nederland geboren is, vaker havo of vwo volgen 
dan leerlingen van wie beide ouders in het buitenland geboren zijn (SCP, 2012). Hoewel uit de 
jaarrapporten is gebleken dat het opleidingsniveau onder leerlingen van niet-westerse afkomst is 
toegenomen, bleek ook dat er toch een achterstand blijft van leerlingen van niet-westerse afkomst in 
Nederland ten opzichte van autochtone leerlingen. Van de leerlingen van niet-westerse afkomst 
hebben leerlingen van Turkse afkomst de grootste achterstand. Zo behoren zij tot de groep met de 
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laagste schoolresultaten, krijgen zij vaker een laag schooladvies voor de middelbare school en zakken 
zij ook vaker voor hun examens (CBS, 2012; Driessen, van der Slik & de Bot, 2002; SCP, 2012).  
Uit het Jaarrapport Integratie 2011 (SCP, 2012) is gebleken dat een groot deel van de kinderen 
van Turkse afkomst aan het begin van het basisonderwijs een taalachterstand heeft en dat deze 
taalachterstand, ondanks een grote inhaalslag, ook aan het eind van het basisonderwijs blijft bestaan. 
Ook bleek uit dit jaarrapport dat de achterstand van invloed is op de verdere onderwijsloopbaan en 
toekomst van het kind, omdat opleiding belangrijk is op terreinen als werk, inkomen en deelname aan 
het maatschappelijke leven. Zo maken mensen met een hoger opleidingsniveau meer kans op een goed 
betaalde baan dan mensen met een lager opleidingsniveau. Daarnaast is een goede opleiding van 
steeds groter belang door de crisis die sinds eind 2007 zowel de Nederlandse als wereldeconomie 
teistert. Laaggeschoolde werknemers verliezen doorgaans namelijk als eerste hun baan (Dirven & 
Souren, 2011). Niet-westerse allochtonen, waaronder mensen van Turkse afkomst, hebben doordat zij 
vaak nog laaggeschoold zijn dan ook nog altijd een kwetsbare positie op de arbeidsmarkt. In het eerste 
kwartaal van 2012 was 15% van de mensen van Turkse afkomst werkloos tegenover 5% onder de 
autochtone bevolking (CBS, 2012). Omdat mensen van Turkse afkomst met 393.000 de grootste groep 
mensen (zowel eerste als latere generaties) van niet-westerse afkomst in Nederland vormen (CBS, 
2012), is het van belang dat er onderzoek wordt gedaan naar de schoolprestaties van leerlingen van 
Turkse afkomst. Wanneer er namelijk meer duidelijk wordt over de achterliggende schoolprestaties 
van kinderen van Turkse afkomst, kunnen er manieren bedacht worden om deze kinderen te helpen. 
Zo kan er voor gezorgd worden dat zij net zo succesvol kunnen zijn op school als hun medeleerlingen 
en dat ook de kans op een gelijke positie op de arbeismarkt vergroot wordt.  
 
Mensen van Turkse afkomst in Nederland 
In 1960 vermeldde het CBS voor het eerst dat er Turken in Nederland waren (ACB 
Kenniscentrum, 2011). Deze eerste Turkse immigranten kwamen naar Nederland om hier vaak voor 
weinig geld ongeschoold werk te doen (Vedder, 2005). Dit aantal groeide snel van 100 Turkse 
immigranten in 1960 naar 4.300 Turkse immigranten in 1964. Vanaf 1974 werden er geen 
arbeidsvergunningen meer aan arbeidsmigranten verleend en vond er voornamelijk immigratie plaats 
voor gezinshereniging of gezinsvorming (ACB Kenniscentrum, 2011). Hoewel de taal, het wettelijke 
systeem, het geloof en het schoolsysteem in Turkije verschillen van de Nederlandse situatie, 
ondersteunde de Nederlandse overheid de wens van de Turken om hun eigen traditionele cultuur, en 
hiermee ook de eigen taal, te behouden. Dit werd gedaan omdat de Turkse immigranten nadat ze hier 
gewerkt hadden in eerste instantie terug zouden keren naar hun land van herkomst (Vedder, 2005). 
Veel Turkse immigranten bleven echter in Nederland wonen en keerden niet terug naar het land van 
herkomst. Zoals al eerder vermeld vormen mensen van Turkse afkomst momenteel de grootste groep 
mensen van niet-westerse afkomst in Nederland. Ongeveer de helft van de mensen van Turkse afkomst 
die nu in Nederland woont, is van de tweede generatie (CBS, 2012).  
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Inburgering 
Sinds 1998 kent Nederland verplichte inburgering voor migranten die zich voor een niet 
tijdelijk verblijf in Nederland komen vestigen (SCP, 2012). Er werd bij het invoeren van de verplichte 
inburgering gestreefd naar het verminderen van de achterstanden van niet-westerse migranten door 
van overheidswege inburgeringscursussen aan te bieden. Iedereen die na de invoering van deze Wet 
inburgering nieuwkomers (Win) naar Nederland zou komen, moest verplicht een taalcursus volgen. 
Migranten die vóór 1998 al in Nederland woonden, konden op vrijwillige basis inburgeren (SCP, 
2012). Dit inburgeringsbeleid werd begin 2007 veranderd, omdat er maar een beperkte groep onder de 
verplichte inburgering viel en er gemiddeld lage niveaus werden behaald met het 
inburgeringsprogramma. Op 1 januari 2007 ging daarom de huidige Wet inburgering (Wi) van kracht. 
Het doel van dit nieuwe beleid was om meer migranten verplicht te laten inburgeren, zodat zij zo een 
betere aansluiting op het gebied van educatie en op de arbeidsmarkt zouden vinden (SCP, 2012). Alle 
migranten tussen 18 en 65 jaar die blijvend in Nederland willen wonen, zijn met ingang van de Wi 
verplicht tot inburgering. Dit geldt zowel voor vreemdelingen die zich in Nederland vestigen, als voor 
vreemdelingen die voor 2007 al in Nederland woonden maar de Nederlandse taal niet of slechts 
gebrekkig beheersen (SCP, 2012). De rechter heeft recentelijk beslist dat Turken in Nederland niet 
inburgeringsplichtig zijn op basis van een associatieverdrag tussen de Europese Unie en Turkije (Van 
der Ploeg, 2011; SCP, 2012). Mensen van Turkse afkomst in Nederland waren in het verleden en zijn 
ook in het heden dus niet verplicht tot het leren van de Nederlandse taal. 
 
Taal onder jongeren van Turkse afkomst 
Binnen gezinnen van Turkse afkomst is het behoud van de etnische taal nog sterk (CBS, 2012; 
Extra & Yağmur, 2010). De Turkse taal is in Nederland, naast het Nederlands zelf, ook de meest 
gesproken taal in de thuissituatie (Extra et al., 2002). De meeste kinderen van Turkse afkomst krijgen 
in de voorschoolse periode dan ook vooral te maken met de Turkse taal. Naarmate de kinderen ouder 
worden, wordt Nederlands steeds belangrijker als tweede taal (Leseman, 2000; Leseman & De Jong, 
1998). Hoewel de etnische taal (hiermee wordt de taal bedoeld die in het land van herkomst gesproken 
wordt) volgens het common model of language assimilation na drie generaties niet meer beheerst 
wordt (Waters & Jiménez, 2005), zijn Turkse immigranten vaak in staat hun etnische taal over meer 
generaties te behouden (Extra & Yağmur, 2004). Dit zou volgens Extra & Yağmur (2010) kunnen 
komen doordat de etnische taal door mensen van Turkse afkomst als kern van hun culturele identiteit 
wordt gezien. Uit hun onderzoek onder jongeren van Turkse afkomst van vooral de tweede generatie, 
bleek dat deze jongeren nog veel waarde hechtten aan hun etnische taal. Zo vonden zij de Turkse taal 
onder andere mooier, vriendelijker en leuker dan het Nederlands. Ook bleek uit het onderzoek dat het 
merendeel van de jongeren van Turkse afkomst de etnische taal gebruikte om te converseren met hun 
ouders. Zo sprak 80.6% in de meeste gevallen Turks met hun vader en 84.7% sprak in de meeste 
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gevallen Turks met hun moeder. Daarnaast bleek wel dat in gesprek met jongere of oudere broers of 
zussen de Nederlandse taal vaker werd gebruikt dan de Turkse taal.  
 
Tweetaligheid 
In het dagelijks leven hebben kinderen van Turkse afkomst, zoals in voorgaande al besproken, 
dus vaak te maken met twee talen, namelijk het Turks en het Nederlands. Over het aanleren van meer 
dan één taal zijn verschillende opvattingen. De interdependency theory (Cummins, 1979b) stelt dat het 
ontwikkelen van vaardigheden in één taal, het ontwikkelen van vaardigheden in een andere taal 
beïnvloedt. Het ontwikkelen van vaardigheden in de eerste taal is volgens deze theorie bevorderend 
voor het ontwikkelen van vaardigheden in de tweede taal. Een voorwaarde is echter wel dat de eerste 
taal zeer goed beheerst moet worden voor deze overdracht van vaardigheden van eerste naar tweede 
taal zal plaatsvinden. Wanneer bij het leren van een tweede taal kennis en vaardigheden worden 
gebruikt die al eerder zijn ontwikkeld bij het leren van een eerste taal, en het leren van de tweede taal 
hierdoor wordt bevorderd, wordt er ook wel gesproken van additive bilingualism (Cummins, 1991). Er 
wordt bij additive bilingualism vaardigheid in een tweede taal ontwikkeld, terwijl tegelijkertijd ook de 
vaardigheid in de eerste taal zich blijft ontwikkelen. Een voorbeeld van additive bilingualism werd 
gevonden door Swain, Lapkin & Andres (1981). Kinderen in Canada die op school al vroeg onderwijs 
kregen in uitsluitend de Franse taal (immersion students) maar van huis uit alleen de Engelse taal 
spraken, hadden een betere vaardigheid in de Engelse taal en betere werk- en studievaardigheden dan 
kinderen die alleen les kregen in de Engelse taal. Leseman (2000), die onderzoek deed naar de 
overdracht van taal onder kinderen van Turkse afkomst in Nederland, vond dat de Nederlandse taal 
van hoger niveau was bij kinderen van wie de Turkse taal ook meer ontwikkeld was. Wanneer er 
echter gecontroleerd werd voor de mate waarin een kind in de thuissituatie te maken had met een taal, 
zowel in gesprekken als via geschreven bronnen, bleek dat het verband tussen de Turkse en 
Nederlandse woordenschat werd veroorzaakt door blootstelling aan een taal. In plaats van overdracht 
in vaardigheid tussen eerste en tweede taal, werd er in dit onderzoek dus gevonden dat ouders een 
belangrijke rol spelen in de taalontwikkeling door het aanbieden van taal. Anderen stellen in 
tegenstelling tot de interdependency theory dat het aanleren van een tweede taal ook nadelig kan zijn 
voor de verdere ontwikkeling van de eerste taal en omgekeerd kan ook de eerste taal nadelige 
gevolgen hebben voor de ontwikkeling van de tweede taal (Durán, 1987; Ogbu, 1992). Zo zouden 
kinderen die een etnische taal als eerste taal hebben naar taalregels kunnen refereren die erg 
verschillen van de taalregels voor de nationale taal (hiermee wordt de taal bedoeld die wordt 
gehanteerd als voertaal in het land waarin men woont). Hierdoor kan het leren van de nationale taal als 
tweede taal erg lastig zijn voor deze kinderen (Ogbu, 1992). Wanneer het gebruiken van een tweede 
taal (meestal de nationale taal) ten koste gaat van de ontwikkeling en het gebruik van de eerste taal 
(meestal de etnische taal), wordt er ook wel gesproken van subtractive bilingualism (Cummins, 1991). 
Bij subtractive bilingualism neemt de vaardigheid in de eerste taal af door het gebruiken van de 
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tweede taal, terwijl de vaardigheid in de tweede taal zich nooit zo goed ontwikkelt als bij de 
autochtone bevolking.  
Of de tweetalige situatie positief of negatief uitpakt hangt volgens Cummins (1979a) onder 
andere af van het niveau waarop een taal beheerst wordt. Zo maakt hij een onderscheid in twee soorten 
taalvaardigheden, namelijk Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS) en Cognitive Academic 
Language Proficiency (CALP). De term BICS verwijst naar taalvaardigheden die gebruikt worden in 
sociale situaties, zoals tijdens het spelen of tijdens de lunch. CALP refereert naar taalvaardigheden die 
gebruikt worden tijdens leren. Dit niveau van taalbeheersing is essentieel voor kinderen om succesvol 
te kunnen zijn op school. Als de eerste taal van het kind vooral op het niveau van BICS wordt 
beheerst, zal er minder snel overdracht plaatsvinden van eerste naar tweede taal. Wanneer de eerste 
taal van het kind vooral op het niveau van CALP wordt beheerst, zal er sneller overdracht plaatsvinden 
van eerste naar tweede taal. Hoewel vanaf het begin van de jaren zeventig in Nederland gestart werd 
met subsidiëring van het onderwijs in eigen etnische talen van immigranten groepen (Turkenburg, 
2001), werd de bekostiging hiervan, ondertussen onderwijs in allochtone levende talen (OALT) 
genoemd, met ingang van 1 augustus 2004 beëindigd (Eerste Kamer der Staten-Generaal, n.d.). Dit 
met het doel om de integratie te bevorderen. Hoewel mensen van Turkse afkomst volgens de 
Nederlandse wet dus niet verplicht zijn om de Nederlandse taal te leren, worden zij ook niet 
ondersteund in het behouden of ontwikkelen van hun eigen etnische taal. De Turkse taal wordt door 
mensen van Turkse afkomst dan ook vooral in sociale situaties gebruikt. Er kan hierdoor verwacht 
worden dat de etnische taal door mensen van Turkse afkomst op het niveau van BICS beheerst wordt 
en er hierdoor weinig overdracht tussen Turkse en Nederlandse taal zal plaatsvinden. 
 
De rol van ouders 
Vanaf het moment dat kinderen geboren worden, worden zij in verschillende situaties 
geconfronteerd met taal. De directe omgeving, waaronder de ouders en familie, bepaalt in grote mate 
hoe de taalontwikkeling van het kind zal verlopen (Driessen, Van der Slik & De Bot, 2002; Leseman, 
2000). Zoals al eerder besproken, is taalinteractie tussen ouder en kind belangrijk voor de 
ontwikkeling van vaardigheden in de taal bij een kind (Leseman, 2000). Verschillende studies vonden 
daarnaast dat de taal die thuis gesproken wordt of de taal die ouders onderling met elkaar spreken 
gerelateerd is aan de taalvaardigheid van de kinderen (Driessen, 1997; Klatter-Folmer, 1996; Leseman 
& de Jong, 1998; Leseman, 2000). Zo bleek uit onderzoek van Leseman en De Jong (1998) onder 
kinderen van verschillende etnische achtergronden, waaronder ook Turks, dat de taal die thuis 
gesproken werd sterk gerelateerd was aan de ontwikkeling van de Nederlandse woordenschat bij de 
kinderen. Hoewel mensen van Turkse afkomst van de tweede generatie de Nederlandse taal veel beter 
beheersen dan die van de eerste generatie, ligt ook de taalbeheersing van deze tweede generatie nog 
steeds achter op de autochtone bevolking en ook op mensen van de vier andere grootste groepen van 
niet-westerse afkomst in Nederland, namelijk die van Marokkaanse, Surinaamse en Antilliaanse 
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afkomst (SCP, 2009). In veel gevallen spreken ouders en kinderen dan ook Turks met elkaar in de 
thuissituatie (Extra & Yağmur, 2010). Kinderen die uitsluitend de Turkse taal met hun ouders spreken 
hebben vaak vanaf de geboorte al een minder gunstige positie wat betreft de Nederlandse 
taalontwikkeling. Totdat de kinderen naar de basisschool gaan worden zij vaak te beperkt en te 
incidenteel blootgesteld aan de Nederlandse taal, waardoor de leerpotentie die op basis van hun 
cognitieve vermogen verwacht zou mogen worden niet optimaal kan ontwikkelen (Leseman, 2000). 
Ten opzichte van Nederlandse kinderen hebben kinderen van Turkse afkomst aan het begin van hun 
schoolcarrière vaak ook al een achterstand van zes maanden tot een jaar op het gebied van 
Nederlandse taalontwikkeling (Driessen et al., 2002). Doordat ouders van Turkse afkomst de 
Nederlandse taal vaak niet optimaal beheersen en ook vaker een lager opleidingsniveau hebben, zijn 
zij daarnaast vaak niet in staat hun kinderen met schoolwerk te helpen (Van der Veen & Meijnen, 
2001).  
 
Taal, woordenschat en schoolprestaties 
Kinderen van Turkse afkomst die in de thuissituatie alleen de etnische taal spreken, worden 
door een beperkte Nederlandse woordenschat geconfronteerd met een dubbele taak op school. Ten 
eerste moeten zij woordenschat ontwikkelen in de nationale taal en ten tweede moeten zij deze 
nationale taal gebruiken bij lastige cognitieve leertaken (Verhallen & Schoonen, 1998). Uit het 
Jaarrapport Integratie 2010 en 2012 (CBS, 2010, 2012) bleek dan ook dat kinderen van Turkse 
afkomst die thuis voornamelijk Nederlands spreken, hoger scoren op het onderdeel taal van de Cito-
eindtoets dan kinderen die thuis voornamelijk Turks spreken. Ook Song (2011), die onderzoek deed 
naar de onderwijspositie van tweede generatie Turkse studenten, vond dat er een significant verband 
was tussen gesproken taal in de thuissituatie en testscores bij studenten van Turkse afkomt uit 
Zwitserland. Studenten die in de thuissituatie een andere taal spraken dan die tijdens de test werd 
gebruikt, waren in kleine mate benadeeld in hun testscores. Onder Spaans sprekende kinderen in de 
Verenigde Staten werd daarnaast gevonden dat de Engelse woordenschat bij kinderen die in de 
thuissituatie meer Engels spraken van hoger niveau was dan bij kinderen die thuis meer Spaans 
spraken (Mancilla-Martinez & Lesaux, 2011). Ook uit onderzoek van Mahon (2006) naar de Engelse 
woordenschatontwikkeling van kinderen met Engels als eerste taal of als tweede taal, bleek dat 
kinderen met Engels als tweede taal significant lagere scores haalden voor hun Engelse woordenschat 
dan kinderen voor wie Engels de eerste taal was. In de groep kinderen met Engels als tweede taal zaten 
ook kinderen voor wie Turks de eerste taal was. De hoeveelheid input in een bepaalde taal en de 
omvang van de woordenschat in deze taal zijn ook aan elkaar gerelateerd (Pearson, Fernández, 
Lewedeg & Oller, 1997). Ook bij kinderen van Turkse afkomst in Nederland zou het zo kunnen zijn 
dat de Nederlandse woordenschat van kinderen die thuis meer Turks spreken minder ver ontwikkeld is 
dan van kinderen die thuis vaker de Nederlandse taal spreken, omdat zij de taal minder vaak 
gebruiken. Hierdoor zouden zij meer moeite kunnen hebben met schoolopdrachten. Een kleine 
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woordenschat is namelijk gerelateerd aan lagere schoolprestaties en een grote woordenschat is 
gerelateerd aan schoolsucces (Anderson & Nagy, 1992). Woordenschat zou dus een schakel kunnen 
zijn in het verband tussen de taal die kinderen thuis spreken en schoolprestaties. Met andere woorden 
zou er dus sprake kunnen zijn van een mediatiemodel waarbij het verband tussen de taal die kinderen 
thuis spreken en schoolprestaties, wordt gemedieerd door woordenschat. 
Om meer te weten te komen over dit mediatiemodel en of dit mediatiemodel geldt voor 
kinderen van Turkse afkomst in Nederland, was de vraag die in dit onderzoek centraal stond ‘Welk 
verband bestaat er tussen de taal die leerlingen van Turkse afkomst vooral spreken in de thuissituatie 
en hun score op de Cito-eindtoets, en speelt Nederlandse woordenschat een mediërende rol in dit 
verband?’. Het onderzoek werd uitgevoerd onder jongeren van Turkse afkomst van de tweede en derde 
generatie. Er werd verwacht dat naarmate kinderen thuis meer Nederlands en minder Turks spraken, 
zij een hogere score op de Cito-eindtoets zouden hebben. Ten tweede werd er verwacht dat naarmate 
de kinderen thuis meer Nederlands en minder Turks spraken zij een betere Nederlandse woordenschat 
zouden hebben. Daarnaast werd er verwacht dat een betere Nederlandse woordenschat gerelateerd zou 
zijn aan een hogere score op de Cito-eindtoets en dat Nederlandse woordenschat een mediërende rol 
zou spelen in het verband tussen thuistaal en schoolprestaties. Er werd ook onderzoek worden gedaan 
naar het verband tussen thuistaal en Turkse woordenschat en naar het verband tussen Turkse en 
Nederlandse woordenschat. Hierbij werd er verwacht verwacht dat naarmate de kinderen thuis meer 
Turks en minder Nederlands spraken zij een betere Turkse woordenschat zouden hebben. Tussen 
Turkse en Nederlandse woordenschat werd daarnaast geen overdracht verwacht. 
 
Methode 
Deelnemers 
Gezinnen van Turkse afkomst zijn geworven uit gemeentelijk registers van midden- en west-
Nederland. Alleen moeders van Turkse afkomst van de eerste generatie die voor hun 11
e
 levensjaar 
naar Nederland verhuisd waren of moeders van de tweede generatie werden geselecteerd om deel te 
nemen aan het onderzoek. De adolescenten in het onderzoek zijn dus allemaal van de tweede of derde 
generatie. Daarnaast zaten alle adolescenten op het moment dat het onderzoek van start ging in groep 8 
van het reguliere basisonderwijs. Wanneer de vader geen Turkse achtergrond had, was dit reden voor 
exclusie van het gezin. In totaal deden er 72 adolescenten met hun moeders mee aan het onderzoek, 
maar doordat er bij 18 jongeren gegevens ontbraken van woordenschat, thuistaal of Cito-score, 
moesten deze uit de analyses gelaten worden. De uiteindelijke steekproef bestond hierdoor uit 54 
adolescenten. Hierbij waren er ongeveer evenveel jongens (51.9%) als meisjes (48.1%). De 
gemiddelde leeftijd van de kinderen was 11.6 jaar (SD = 0.60). De gemiddelde leeftijd van de moeders 
in het onderzoek was 35.9 jaar (SD = 3.98). Daarnaast had 14.8% van de moeders alleen 
basisonderwijs gevolgd, 29.6% had een LBO-diploma, 42.6% een MBO-diploma en 7.4% had een 
diploma behaald op het hoger beroepsonderwijs (HBO). Eén moeder had alleen het voortgezet 
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onderwijs afgerond en van twee moeders was er daarnaast niet bekend wat de hoogst afgeronde 
opleiding was. 
 
Procedure 
Turkse gezinnen zijn eerst via een brief en een folder en daarna persoonlijk huis aan huis 
benaderd om deel te nemen aan het onderzoek ‘De Volgende Stap’. Alle schriftelijke informatie over 
het onderzoek werd zowel in het Nederlands als in het Turks gegeven. Indien de ouders na ontvangst 
van de brief niet direct aangaven wel of niet deel te willen nemen, ging er een assistente bij het gezin 
langs om uitleg te geven over het onderzoek en nogmaals te vragen of zij aan het onderzoek wilden 
deelnemen. Indien het gezin deel wilde nemen, werd er een toestemmingsformulier ondertekend en 
een wervingsinterview afgenomen waarin naar algemene gegevens gevraagd werd. Na dit 
wervingsbezoek werd het gezin gebeld om een afspraak te maken voor een huisbezoek. Het 
huisbezoek werd in de tweede helft van het schooljaar gepland, zodat de uitslagen van de Cito-
eindtoetsen bekend waren. Beide ouders en de adolescent kregen een vragenlijst thuisgestuurd met de 
vraag deze in te vullen voordat het huisbezoek zou plaatsvinden. Voor ouders werden de vragenlijsten 
zowel in het Turks als in het Nederlands opgestuurd. Ouders konden zo zelf kiezen in welke taal zij de 
vragenlijst wilden invullen.  
Tijdens het huisbezoek waren er twee assistentes aanwezig, waarvan een van de assistentes 
met moeder aan de slag ging. Aan moeder werden vragen gesteld in een interview en via een tweede 
vragenlijst. Wanneer een moeder de Nederlandse taal niet voldoende beheerste om het interview in het 
Nederlands af te kunnen nemen, werd het interview door een Turks sprekende assistente afgenomen. 
Bij de vragenlijst die tijdens het huisbezoek ingevuld werd, kon er weer gekozen worden voor een 
Turkse of Nederlandse versie. De andere assistente ging met de adolescent aan de slag. Op een laptop 
werden diverse tests, waaronder tests voor de Nederlandse en Turkse woordenschat, conform 
handleiding afgenomen. Van de EOWPVT (Brownell, 2000) werden ook geluidsopnames gemaakt, 
zodat er later terug kon worden geluisterd of het scoreformulier van het kind goed was ingevuld. 
Daarnaast werd ook aan de adolescenten gevraagd om nogmaals een vragenlijst in te vullen. Er werd 
geprobeerd om de kindtesten en het moederinterview in aparte ruimtes af te nemen, zodat het kind zich 
optimaal kon concentreren en ook de geluidsopnames van goede kwaliteit zouden zijn. Moeder kon op 
deze manier ook persoonlijke vragen over het kind beantwoorden, zonder dat het kind dit zelf kon 
horen. 
Aan het eind van het huisbezoek werden moeder en kind bedankt voor deelname aan het 
onderzoek. Als dank voor hun medewerking kregen beiden een presentje. Het kind kreeg een VVV 
Cadeaubon ter waarde van 5 euro en een mok van de Universiteit van Leiden. Moeder kreeg een VVV 
Cadeaubon ter waarde van 10 euro en een fotolijstje. 
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Instrumenten 
Thuistaal. Via vragenlijsten voor moeder en adolescent werd nagegaan welke taal kinderen 
thuis het meest met hun ouders spraken. Zo werd in de vragenlijst aan de adolescent gevraagd welke 
taal zij met vader en moeder spraken en ook in de vragenlijst aan moeder werd gevraagd welke taal de 
adolescent het liefst met vader en moeder sprak. In beide vragenlijsten werd dit gemeten op een 5-punt 
Likertschaal waarbij 1 stond voor ‘Alleen Turks’ en 5 voor ‘Alleen Nederlands’.  
 
Nederlandse woordenschat. Om de Nederlandse woordenschat te testen werd gebruik 
gemaakt van een Nederlandse vertaling van de EOWPVT (Brownell, 2000). Bij deze Nederlandse 
woordenschattest, waarbij de expressieve woordenschat gemeten werd, kregen de adolescenten een 
plaatje te zien en moesten zij na een vraag van de onderzoeker in één woord omschrijven wat ze op het 
plaatje zagen. De vraag die bij een plaatje gesteld kon worden was ‘Wat is dit?’, ‘Wat doet hij/zij?’, of 
‘Welk woord past bij alle dingen die je op dit plaatje ziet?’. De betrouwbaarheid van de Nederlandse 
woordenschattest in deze sample was hoog (Cronbach’s α = 0.83). 
 
Turkse woordenschat. Voor het testen van de Turkse woordenschat werd gebruik gemaakt 
van een Turkse vertaling (Glück, 2009) van de PPVT-4 (Dunn 2007). Bij deze Turkse 
woordenschattest, waarbij de receptieve woordenschat gemeten werd, kregen de kinderen een Turks 
woord te horen en moesten zij vervolgens uit vier plaatjes kiezen welke het best bij het woord paste 
dat zij net hadden gehoord. De betrouwbaarheid van de Turkse woordenschattest in deze sample was 
hoog (Cronbach’s α = 0.96). 
 
Schoolprestaties. Schoolsucces werd bepaald aan de hand van Cito-scores. Veel leerlingen 
maken in groep 8 de Eindtoets Basisonderwijs, beter bekend als de Cito-toets. Het aantal goed 
beantwoorde opgaven op de onderdelen taal, rekenen-wiskunde en studievaardigheden is de basis voor 
de berekening van de score van elke leerling (CBS, 2010; CBS, 2012). De Cito-toets score kan tussen 
de 501 en 550 liggen en geeft een indicatie voor het soort onderwijs dat leerlingen op het voortgezet 
onderwijs kunnen volgen. Zo wordt vmbo basisberoepsgerichte leerweg geadviseerd aan leerlingen 
met een score van 501 tot 523, vmbo kaderberoepsgerichte leerweg aan leerlingen met een score van 
524 tot 529, vmbo theoretisch/gemengde leerweg aan leerlingen met een score van 530 tot 536, havo 
aan leerlingen met een score van 537 tot 544 en vwo aan leerlingen met een score van 545 tot 550 
(Hakkenes & De Wijs, 2012). De Cito-score werd nagevraagd in een interview met moeder.  
 
Achtergrondvariabelen. Via een vragenlijst en een interview met moeder zijn daarnaast 
gegevens over de leeftijd en hoogst afgeronde opleiding van moeder verkregen. 
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Analyse 
Om erachter te komen tussen welke variabelen er een verband was, werden er eerst correlaties 
berekend tussen thuistaal, Nederlandse woordenschat, Turkse woordenschat, Cito-scores en hoogst 
afgeronde opleiding van moeder. Ook werd er een t-test uitgevoerd om mogelijke verschillen in het 
spreken van de Nederlandse taal in de thuissituatie, Nederlandse woordenschat, Turkse woordenschat 
en Cito-scores tussen jongens en meisjes te meten. Vervolgens werd de mediatie-analyse volgens de 
stappen van Baron & Kenny (1986) uitgevoerd, om te onderzoeken of Nederlandse woordenschat een 
mediator was in het verband tussen thuistaal en Cito-scores. Hiervoor werd eerst een regressieanalyse 
uitgevoerd waarbij thuistaal als onafhankelijke variabele werd gebruikt en Cito-score als afhankelijke 
variabele. Vervolgens werd er een regressieanalyse uitgevoerd waarbij thuistaal als onafhankelijke 
variabele werd gebruikt en Nederlandse woordenschat als afhankelijke variabele. Als laatst werd er 
een regressieanalyse uitgevoerd waarbij zowel thuistaal als Nederlandse woordenschat als 
onafhankelijke variabelen werden gebruikt en Cito-score als afhankelijke variabele.  
 
Resultaten 
In Tabel 1 worden de correlaties tussen thuistaal, Nederlandse woordenschat, Turkse 
woordenschat, Cito-scores en hoogst afgeronde opleiding van moeder weergegeven. In de tabel is te 
zien dat de taal die thuis het meest gesproken werd zoals gerapporteerd door moeder, significant 
verbonden was aan Nederlandse woordenschat (r(52) = .37, p < .01) en aan Cito-scores (r(52) = 
.41, p < .01). Ook blijkt dat er een significant verband was tussen Nederlandse woordenschat en Cito-
scores (r(52) = .58, p < .001). De taal die thuis gesproken werd zoals gerapporteerd door het kind zelf 
was echter niet significant verbonden aan Nederlandse woordenschat, maar wel aan Cito-scores (r(52) 
= .33, p < .01). Turkse woordenschat was daarnaast niet significant verbonden aan thuistaal, zowel 
gerapporteerd door moeder als kind, noch aan Cito-scores. Ook bleek er geen significant verband te 
zijn tussen Turkse en Nederlandse woordenschat. Uit Tabel 1 blijkt daarnaast dat de hoogst afgeronde 
opleiding van moeder aan geen van de onderzochte variabelen significant verbonden was. Omdat 
alleen thuistaal zoals gerapporteerd door moeder zowel aan Nederlandse woordenschat als aan Cito-
scores significant verbonden bleek te zijn, zal deze variabele in verdere analyses gebruikt worden als 
indicator voor thuistaal. Overigens was er wel een hoge correlatie tussen thuistaal zoals gerapporteerd 
door moeder en thuistaal zoals gerapporteerd door kind.  
Uit de t-test die werd uitgevoerd om verschillen tussen jongens en meisjes te onderzoeken, 
bleek dat er geen significante verschillen waren tussen jongens en meisjes in het spreken van de 
Turkse of Nederlandse taal in de thuissituatie zoals gerapporteerd door moeder (t(52)  = .89, p = .38), 
of door kind (t = -.49, p = .63),  Nederlandse woordenschat (t(49.5) = .75, p = .46), Turkse 
woordenschat (t(52) = -1.27, p = .21) of Cito-scores (t(52) = .09, p = .93). 
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Tabel 1 
Correlaties tussen Thuistaal, Woordenschat, Cito-scores, en Opleiding van moeder 
 1. 2. 3. 4. 5. 6. 
1. Thuistaal volgens moeder   -      
2. Thuistaal volgens kind   .75**      -     
3. Nederlandse woordenschat   .37*     .18      -    
4. Turkse woordenschat  -.26    -.15    .01      -    
5. Cito-score   .41*     .33*    .58**    -.06      -  
6. Opleiding moeder   .18     .10    .14    -.02      .06  - 
 
Noot. *p < .05, **p < .01 
 
In figuur 1 worden de percentages weergeven van de taal die kinderen thuis het meest spreken 
met hun ouders zoals gerapporteerd door moeder. Uit figuur 1 blijkt dat het merendeel van de kinderen 
(59.3%) evenveel Turks als Nederlands met de ouders sprak in de thuissituatie. Ongeveer een derde 
van de kinderen (31.5%) sprak thuis meer Nederlands dan Turks. Slechts een klein deel van de 
kinderen (5.6%) sprak meer Turks dan Nederlands. Ook maar een klein deel sprak uitsluitend 
Nederlands (2.7%). Geen van de kinderen sprak thuis uitsluitend Turks met de ouders.  
 
Figuur 1. Percentages van de taal die kinderen thuis het meest met hun ouders spreken gerapporteerd 
door moeder. 
 
Het mediatiemodel (Figuur 2) werd onderzocht volgens de vier stappen van Baron & Kenny 
(1986). In de eerste stap werd gevonden dat er een significant verband was tussen de taal die kinderen 
thuis spraken en Cito-scores (  = .41, t(52) = 3.25, p < .01) en dat een deel van de variantie van Cito-
scores significant verklaard werd door de taal die thuis het meest gesproken werd door kinderen (R² = 
.17, F(1, 52) = 10.53, p < .01). Kinderen die thuis meer Nederlands dan Turks spraken, hadden 
gemiddeld hogere Cito-scores dan kinderen die thuis meer Turks dan Nederlands spraken. Uit stap 
twee bleek daarnaast dat er een significant verband was tussen de taal die kinderen thuis spraken en 
Nederlandse woordenschat ( = .37, t(52) = 2.84, p < .01) en dat een deel van de variantie van 
Nederlandse woordenschat significant verklaard werd door de taal die thuis het meest gesproken werd 
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door kinderen (R² = .13, F(1, 52) = 8.06, p < .01). Kinderen die thuis meer Nederlands dan Turks 
spraken, hadden gemiddeld een hogere score voor Nederlandse woordenschat dan kinderen die thuis 
meer Turks dan Nederlands spraken. In stap drie werd gevonden dat er een significant verband was 
tussen Nederlandse woordenschat en Cito-scores, ook wanneer er gecontroleerd werd voor de taal die 
thuis het meest gesproken werd door kinderen ( = .49, t(52) = 4.13, p < .001). Wanneer kinderen een 
hogere score hadden voor Nederlandse woordenschat, hadden zij gemiddeld ook een hogere Cito-
score. Nederlandse woordenschat en de taal die thuis het meest gesproken werd door kinderen 
verklaarden samen een significant deel van de variantie van Cito-scores (R² = .38, F(2, 51) = 15.41, p 
< .001). Uit stap vier bleek dat er geen significant verband meer was tussen de taal die kinderen thuis 
het meest spraken en Cito-scores, wanneer er gecontroleerd werd voor Nederlandse woordenschat (  
= .23, t(52) = 1.94, p = .06). De relatie tussen de taal die thuis het meest gesproken werd door kinderen 
en Cito-scores, werd dus volledig gemedieerd door Nederlandse woordenschat. Uit de Sobel test bleek 
ook dat er sprake was van volledige mediatie (Z = 2.34, p = .02). In vergelijking tot kinderen van 
Turkse afkomst die thuis meer Turks dan Nederlands spraken, hadden kinderen die thuis meer 
Nederlands dan Turks spraken dus een beter ontwikkelde Nederlandse woordenschat. Wanneer 
kinderen een beter ontwikkelde woordenschat hadden, haalden zij gemiddeld een hogere score op de 
Cito-toets.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figuur 2. Mediatiemodel van thuistaal, Nederlandse woordenschat en Cito-score. 
*p < .01, **p < .001 
 
Discussie 
De vraag die in dit onderzoek centraal stond was: ‘Welk verband bestaat er tussen de taal die 
kinderen van Turkse afkomst vooral in de thuissituatie spreken en hun score op de Cito-eindtoets, en 
speelt Nederlandse woordenschat een mediërende rol in dit verband?’. Hoewel er al onderzoek was 
gedaan naar het verband tussen thuistaal en schoolprestaties (CBS, 2010, 2012; Song, 2011), tussen 
thuistaal en woordenschat (Mahon, 2006; Mancilla-Martinez & Lesaux, 2011) en tussen woordenschat 
Nederlandse 
woordenschat 
Thuistaal kind 
(volgens moeder) 
 
Cito-score 
.49** 
.23 
.37* 
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en schoolprestaties (Anderson & Nagy, 1992), was er nog geen onderzoek gedaan naar een mogelijk 
mediatiemodel waarbij het verband tussen thuistaal en schoolprestaties werd gemedieerd door 
woordenschat. Op dit moment behoren kinderen van Turkse afkomst tot de groep die het slechtst 
presteert in het basisonderwijs, krijgen zij vaker een laag schooladvies voor de middelbare school en 
zakken zij ook vaker voor hun examens (CBS, 2012; Driessen, van der Slik & de Bot, 2002; SCP, 
2012). Door onderzoek te doen naar eerdergenoemd mediatiemodel, zou het inzicht in de achterstand 
van kinderen van Turkse afkomst op het basisonderwijs in Nederland mogelijk vergroot kunnen 
worden. De uitkomsten van dit onderzoek zouden dan ook gebruikt kunnen worden om leerlingen van 
Turkse afkomst te helpen om hun schoolprestaties te verbeteren, waardoor de kans op succes in de 
verdere loopbaan voor deze kinderen ook toeneemt.  
Om antwoord te kunnen geven op de vraag die centraal stond in dit onderzoek, werden 
jongeren van Turkse afkomst van de tweede en derde generatie en hun moeders onderzocht. Er werd 
hiervoor gebruik gemaakt van kwantitatieve data. Zowel aan de moeders als aan de kinderen werd in 
een vragenlijst gevraagd welke taal er thuis het meest gesproken werd. Nederlandse woordenschat 
werd gemeten door middel van een Nederlandse vertaling van de EOWPVT en Cito-scores werden 
nagevraagd in een interview met moeder. Daarnaast werd Turkse woordenschat gemeten door middel 
van de PPVT, en werd SES vastgesteld aan de hand van de hoogst afgeronde opleiding van moeder. In 
dit onderzoek bleek Nederlandse woordenschat inderdaad een mediator te zijn in het verband tussen 
thuistaal en schoolprestaties. Naarmate kinderen en ouders thuis meer Nederlands en minder Turks 
met elkaar spraken, hadden zij een beter ontwikkelde Nederlandse woordenschat. Daarnaast bleek dat 
wanneer kinderen een hogere score voor Nederlandse woordenschat hadden, zij gemiddeld ook hogere 
Cito-scores haalden. Tussen thuistaal en Turkse woordenschat werd in dit onderzoek geen verband 
gevonden. Ook tussen Turkse en Nederlandse woordenschat werd geen verband gevonden. Uit de 
correlaties bleek daarnaast dat het opleidingsniveau van moeder aan geen van de variabelen significant 
verbonden was.  
De resultaten van de mediatie analyse tonen aan dat kinderen een hogere Cito-score haalden 
naarmate de kinderen thuis meer Nederlands en minder Turks spraken. Dit komt overeen met 
onderzoek van het CBS (2010; 2012), waarin werd gevonden dat kinderen die thuis voornamelijk 
Nederlands spraken, hoger scoorden op het onderdeel taal van de Cito-eindtoets dan kinderen die thuis 
voornamelijk Turks spraken. Uit onderzoek van het CBS bleek het verschil in Cito-scores voor het 
onderdeel rekenen minder groot te zijn tussen kinderen die thuis meer Nederlands of meer Turks 
spraken. In dit onderzoek is er echter niet gekeken naar aparte onderdelen van de Cito-toets. Daarnaast 
werd er in de mediatie analyse gevonden dat kinderen die thuis meer Nederlands dan Turks spraken, 
gemiddeld een hogere score voor Nederlandse woordenschat haalden dan kinderen die thuis meer 
Turks dan Nederlands spraken. Ook deze resultaten komen overeen met eerder onderzoek. Mahon 
(2006) en Mancilla-Martinez & Lesaux (2011), die ook onderzoek deden naar het verband tussen 
thuistaal en woordenschat, vonden dat de woordenschat van kinderen in de nationale taal beter was 
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naarmate zij deze nationale taal meer en de etnische taal minder vaak spraken. De mediatie analyse 
toonden ook aan dat kinderen met een hogere score voor Nederlandse woordenschat, gemiddeld ook 
hogere Cito-scores haalden. Anderson en Nagy (1993) stelden dat een grote woordenschat gerelateerd 
is aan schoolsucces. Dit komt dus overeen met de resultaten van dit onderzoek. Tot slot werd er 
gevonden dat het verband tussen thuistaal en Cito-scores niet meer significant was, wanneer er 
gecontroleerd werd voor woordenschat. Het verband tussen thuistaal en Cito-scores werd in dit 
onderzoek dus volledig gemedieerd door Nederlandse woordenschat, waarmee alle hypothese die 
werden gesteld betreft het mediatiemodel werden bevestigd.  
Tussen thuistaal en Turkse woordenschat werd in tegenstelling tot wat er verwacht werd geen 
verband gevonden. Uit eerder onderzoek is gebleken dat de hoeveelheid taalinteractie en de omvang 
van de woordenschat in deze taal aan elkaar gerelateerd zijn (Pearson, Fernández, Lewedeg & Oller, 
1997). In dit onderzoek werd er echter niet gekeken naar de hoeveelheid taalinteractie in een bepaalde 
taal, maar naar de verhouding tussen eerste en tweede taal. Er werd dus gekeken of een kind thuis in 
verhouding vaker Turks dan Nederlands of juist vaker Nederlands dan Turks sprak. Een kind dat thuis 
meer Nederlands dan Turks spreekt, zou echter nog steeds meer Turks kunnen spreken dan een kind 
dat thuis meer Turks dan Nederlands spreekt. Dit omdat er meer communicatie kan plaatsvinden in het 
gezin van het kind dat thuis meer Nederlands dan Turks spreekt. Dat kinderen thuis in verhouding 
meer Turks dan Nederlands spreken, hoeft dus nog niets te zeggen over de frequentie van de 
taalinteractie in het Turks. Het zou zo kunnen zijn dat kinderen in verhouding wel meer Turks dan 
Nederlands spreken, maar dat er in werkelijkheid maar weinig taalinteractie tussen ouder en kind 
plaatsvindt in het Turks. De manier waarop thuistaal gemeten is, zou dus kunnen verklaren waarom er 
geen significant verband gevonden werd tussen thuistaal en Turkse woordenschat.  
Als laatste werd er zoals verwacht geen verband gevonden tussen Turkse en Nederlandse 
woordenschat was. Volgens Cummins (1979a) wordt een taal wanneer deze alleen in de sociale 
context wordt gebruikt, op het niveau van BICS beheerst. Op dit niveau vindt overdracht van eerste 
naar tweede taal minder snel plaats dan wanneer een taal op het niveau van (CALP) beheerst wordt. 
Hierbij wordt een taal op een hoger cognitief niveau gebruikt, zoals bij leren. Doordat de Turkse taal 
door mensen van Turkse afkomst vooral in sociale situaties gebruikt wordt en de taal hierdoor 
waarschijnlijk alleen op het niveau van BICS beheerst wordt, was te verwachten dat er geen overdracht 
zou plaatsvinden tussen Turkse en Nederlandse woordenschat. De gevonden resultaten komen dus 
overeen met de theorie van Cummins (1979a). 
Uit de resultaten van dit onderzoek kan geconcludeerd worden dat naarmate kinderen thuis 
meer Nederlands en minder Turks met hun ouders spreken, hun Nederlandse woordenschat beter 
ontwikkeld is. Wanneer kinderen een betere Nederlandse woordenschat hebben, halen zij hogere Cito-
scores dan wanneer zij een minder goed ontwikkelde Nederlandse woordenschat hebben. Dit zou een 
mogelijke verklaring kunnen zijn voor de achterstand die veel kinderen van Turkse afkomst op het 
basisonderwijs in Nederland hebben (CBS, 2012; Driessen, van der Slik & de Bot, 2002; SCP, 2012). 
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Van mensen van Turkse afkomst is namelijk bekend dat er binnen het gezin nog sterk behoud is van 
de etnische taal. Uit onderzoek van Extra & Yağmur (2010) bleek dat het merendeel van de jongeren 
van Turkse afkomst van de tweede generatie de etnische taal nog gebruikt om te converseren met hun 
ouders. In dit onderzoek onder jongeren van zowel de tweede als derde generatie, bleek het merendeel 
van de kinderen evenveel Nederlands als Turks te spreken met hun ouders.  
De uitkomsten van dit onderzoek hebben maatschappelijk belang omdat het zo zou kunnen 
zijn dat doordat er in de thuissituatie naast de Nederlandse taal ook nog veel gebruik gemaakt wordt 
van de etnische taal, de Nederlandse woordenschat minder goed ontwikkelt. In dit onderzoek werd 
namelijk gevonden dat naarmate kinderen thuis meer Nederlands en minder Turks spreken zij een 
betere Nederlandse woordenschat hebben. Hierdoor zouden de kinderen minder succesvol kunnen zijn 
op school. Zo bleek ook uit de Jaarrapporten Integratie 2011 en 2012 (CBS, 2012; SCP, 2012) dat 
kinderen die thuis meer Turks spreken minder succesvol zijn op school dan kinderen die thuis meer 
Nederlands spreken. Het is belangrijk dat leraren hierop gewezen worden, zodat zij rekening kunnen 
houden met de situatie van deze leerlingen. Er zou bijvoorbeeld gedacht kunnen worden aan bijlessen 
in de Nederlandse taal voor kinderen die thuis veelal Turks spreken. Hierdoor zou de Nederlandse 
woordenschat van deze kinderen bijgespijkerd kunnen worden en zou er op deze manier geprobeerd 
kunnen worden om de schoolprestaties van deze kinderen te verbeteren. Daarnaast is het belangrijk dat 
ook ouders gewezen worden op de mogelijke consequenties voor de schoolprestaties van hun kinderen 
door het veelal spreken van de etnische taal met hun kinderen. De Nederlandse taalbeheersing van 
mensen van Turkse afkomst ligt gemiddeld achter op die van de autochtone bevolking en ook op de 
taalbeheersing van mensen van de vier andere grootste groepen van niet-westerse afkomst in 
Nederland, namelijk die van Marokkaanse, Surinaamse en Antilliaanse afkomst (SCP, 2009). Vanuit 
de Gemeentelijke Gezondheidsdienst (GGD, n.d.) wordt momenteel aan ouders geadviseerd om in de 
etnische taal met hun kinderen te spreken, wanneer de Nederlandse taal niet voldoende beheerst wordt. 
Hoewel er in dit onderzoek niet gekeken is naar de kwaliteit van de input die ouders geven, is er wel 
gevonden dat kinderen beter presteren naarmate zij thuis meer Nederlands en minder Turks spreken. 
Het zou misschien goed zijn om aan het advies van de GGD toe te voegen dat wanneer de Nederlandse 
taal wel voldoende beheerst wordt, het voor het schoolsucces van de kinderen wel beter zou zijn om 
naast de eigen etnische taal, veel gebruik te maken van de Nederlandse taal. Door het huidige advies 
zouden ouders misschien het idee kunnen krijgen dat het niet belangrijk is om ook de Nederlandse taal 
te spreken naast het Turks. Hier ligt misschien ook weer een rol voor de overheid om het leren van de 
Nederlandse taal bij ouders van Turkse afkomst te stimuleren, zodat zij de taal ook daadwerkelijk 
kunnen spreken met hun kinderen. Op dit moment zijn mensen van Turkse afkomst in Nederland niet 
verplicht de Nederlandse taal te leren (Van der Ploeg, 2011; SCP, 2012).  
Echter is er ook onderzoek waarbij werd gevonden dat tweetaligheid een positieve invloed kan 
hebben op schoolprestaties (Swain, 1975, 1978; Swain et al., 1981). Zo werd door Swain et al. (1981) 
gevonden dat kinderen in Canada die van huis uit alleen de Engelse taal spraken, maar op school al 
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vroeg onderwijs kregen in uitsluitend de Franse taal (immersion students), betere vaardigheid hadden 
in de Engelse taal en betere werk- en studievaardigheden hadden dan kinderen die alleen les kregen in 
de Engelse taal. Het aanleren van een tweede taal was in dit geval dus verbonden aan betere 
vaardigheid in de eerste taal en aan betere schoolprestaties. Hoewel hierbij niet is gekeken naar de 
invloed van woordenschat, kan hieruit wel worden opgemaakt dat er geen eenduidig beeld over het 
verband tussen tweetaligheid en schoolsucces bestaat. Of tweetaligheid positieve of negatieve 
gevolgen heeft voor schoolsucces hangt volgens de threshold hypothese af van het niveau waarop de 
twee talen beheerst worden (Cummins, 1979b). Zo zouden er twee drempels zijn, waarbij bij het 
bereiken van de eerste eerste drempel negatieve effecten van tweetaligheid worden voorkomen. 
Wanneer tweetaligheid op een niveau is waar de tweede drempel wordt bereikt, worden positieve 
effecten van tweetaligheid bewerkstelligd (Cummins, 1976). Op basis van de niet significante 
correlatie die in deze sample gevonden werd tussen Turkse en Nederlandse woordenschat, kan er 
gesteld worden dat de kinderen in dit onderzoek volgens de threshold hypothese alleen de eerste 
drempel hebben bereikt. Hierbij worden negatieve effecten van tweetaligheid dus wel voorkomen, 
maar positieve effecten blijven uit. 
Naast een belangrijk maatschappelijk belang hebben de resultaten van dit onderzoek ook een 
belangrijk wetenschappelijk belang. Zo was er, voor zover bekend, nog niet eerder onderzoek gedaan 
naar het verband tussen thuistaal en schoolprestaties waarbij er werd gekeken of woordenschat een 
mediator was in dit verband. Daarnaast levert dit onderzoek een belangrijke bijdrage aan de 
wetenschap, omdat er al wel veel onderzoek was gedaan in het buitenland naar het verband tussen 
thuistaal, woordenschat en schoolprestaties, maar er nog weinig onderzoek gedaan was naar deze 
verbanden in Nederland en onder kinderen van Turkse afkomst. 
Dit onderzoek heeft echter ook een aantal beperkingen. Zo werd het mediatiemodel alleen 
onderzocht met thuistaal zoals gerapporteerd door moeder omdat uit de correlatie bleek dat alleen deze 
variabele significant verbonden was aan zowel Nederlandse woordenschat als aan Cito-scores. 
Thuistaal zoals gerapporteerd door kind was alleen significant verbonden aan Cito-scores en niet aan 
Nederlandse woordenschat. Op basis van de hoge correlatie tussen thuistaal zoals gerapporteerd door 
moeder en thuistaal zoals gerapporteerd door kind, zou er verwacht kunnen worden dat thuistaal 
gerapporteerd door moeder en kind beide significant verbonden zouden zijn aan zowel Nederlandse 
woordenschat als aan Cito-scores. Een mogelijke reden waarom dit niet het geval was zou kunnen zijn 
dat thuistaal in dit onderzoek werd bepaald door te kijken naar de verhouding tussen het spreken van 
de Turkse en Nederlandse taal in de thuissituatie. Het zou beter zijn geweest als er niet alleen naar 
deze verhouding gekeken werd, maar ook naar de werkelijke hoeveelheid taalinteractie tussen ouder 
en kind in een bepaalde taal. Dit is dan ook een tweede beperking in dit onderzoek. In dit onderzoek is 
er alleen gekeken naar de verhouding tussen eerste en tweede taal en niet naar de werkelijke 
hoeveelheid taalinteractie. Echter is juist gebleken dat de hoeveelheid taalinteractie en de omvang van 
de woordenschat in deze taal aan elkaar gerelateerd zijn (Pearson, Fernández, Lewedeg & Oller, 
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1997). Wanneer er dus ook naar de de mate van taalinteractie gekeken zou zijn, en niet uitsluitend naar 
de verhouding tussen eerste en tweede taal, zou er misschien ook een significant verband gevonden 
zijn tussen thuistaal zoals gerapporteerd door kind en Nederlandse woordenschat en tussen thuistaal 
gerapporteerd door zowel moeder als kind en Turkse woordenschat. 
Voor toekomstig onderzoek zou het interessant zijn om te kijken of het mediatiemodel ook 
geldt voor jongeren met een andere thuistaal dan het Turks die afwijkt van de nationale taal en of het 
mediatiemodel ook geldt in andere landen. In dit onderzoek is er alleen gekeken naar het verband 
tussen thuistaal, woordenschat en schoolprestaties onder jongeren van Turkse afkomst in Nederland. 
Driessen et al. (2002) vonden echter dat de thuistaal van jongeren van Turkse en Marokkaanse 
afkomst wel verbonden was aan hun vaardigheid in de Nederlandse taal, maar dat dit bij jongeren met 
een andere thuistaal die afweek van het Nederlands (Fries, Limburgs en andere dialecten), niet het 
geval was. Song (2011), die onderzoek deed naar de onderwijspositie van tweede generatie Turkse 
studenten in Oostenrijk, Duitsland en Zwitserland, vond daarnaast dat er alleen voor de autochtone 
participanten uit Oostenrijk en voor zowel de Turkse als autochtone studenten uit Zwitserland een 
significant verband was tussen thuistaal en testscores. Het mediatiemodel zou dus wellicht niet voor 
alle minderheidsgroepen in alle landen kunnen gelden. Hiervoor zou er meer onderzoek gedaan 
moeten worden.  
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